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 INTRODUCTION1
 
 
 
 Dans Les limites de l'interprétation, Umberto Eco se 
réfère à un ouvrage de John Wilkins, publié au XVIIe siècle, où 
l'on parle de la surprise de ces Américains découverts 
récemment, étonnés de voir les Hommes converser avec les 
Livres, et peinant à croire que le Papier pût parler... 
 
« Il est à ce sujet un beau Récit, à propos d'un Esclave Indien, lequel, 
ayant été chargé par son Maître de porter une Lettre et un Panier de 
Figues, mangea en Chemin une grande partie de sa Charge et remit le 
Restant à la Personne à qui elle était adressée ; celle-ci, après 
avoir lu la lettre, ne trouvant pas la quantité de figues annoncée, 
accusa l'Esclave de les avoir mangées, lui rapportant ce que la Lettre 
disait contre lui. Mais l'Indien (en dépit de cette Preuve) nia 
candidement le Fait, injuriant le Papier, le traitant de Témoin faux 
et mensonger. Par la suite, ayant à nouveau été mandé avec une charge 
identique accompagnée d'une lettre indiquant le nombre exact de figues 
à remettre, il reprit sa pratique précédente, dévorant en cours de 
route une bonne partie des fruits. Mais avant de les toucher (afin de 
prévenir toute accusation), il prenait la Lettre et la cachait sous 
une grosse Pierre, se rassurant ainsi, pensant que si elle ne le 
voyait pas manger les Figues, elle ne pourrait jamais le raconter ; 
mais se trouvant cette fois-ci accusé plus fortement qu'auparavant, il 
avoua sa Faute, admirant la Divinité du Papier, et promit pour le 
Futur la plus grande Fidélité en toute mission. » 
 
 Cette histoire nous parle de l'autre, d'étrangetés et 
d'altérités, des différents sens d'un même fait (d'un même 
texte), et nous révèle quelques-unes des limites de nos 
                     
    1  Ce texte fut préparé pendant un séjour à l'Université de Wisconsin-
Madison, en 1993-1994 ; il doit beaucoup aux conseils et à l'amitié d'Andreas 
Kazamias et de Thomas Popkewitz. Je tiens aussi à remercier les commentaires de 
Jürgen Schriewer lors d'une séance académique à l'Université de Lisbonne, en 
octobre 1994. La rédaction finale a eu lieu en avril 1995, au moment où je 
siégeais à Paris à l'invitation du Service d'Histoire de l'Éducation/INRP, dirigé 
par Pierre Caspard. 
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interprétations du monde. C'est aux marges de cette triade - 
l'autre, les sens, les limites - que s'organise ma réflexion. 
 L'autre est la raison d'être de l'Éducation Comparée : 
l'autre qui sert de modèle ou de référence, qui légitime des 
actions ou qui impose des silences, que l'on imite ou que l'on 
colonise. L'Éducation Comparée fait partie d'un champ de 
pouvoirs au sein duquel s'organisent des centres et des 
périphéries, se construisent des pratiques discursives qui 
consacrent des sens et définissent des limites. Les pratiques 
comparatives aident à diffuser, au niveau mondial, un modèle 
d'école qui s'est développé en Europe, mais qui deviendra 
universel : la force de ce modèle se mesure par sa capacité 
d'être regardé non pas comme le meilleur système, mais comme le 
seul possible ou même imaginable. 
 Notre attitude intellectuelle subit l'influence du rôle 
joué par l'Europe (l'Occident) en tant que référent silencieux 
de toutes les histoires. Comme si l'Europe était la seule 
catégorie théoriquement connaissable, toutes les autres 
histoires n'ayant droit qu'à un statut empirique. Gyan Prakash 
(1994) a bien montré que tout le monde est supposé connaître 
les « grands » intellectuels occidentaux, mais que personne ne 
s'attend à ce que ceux-ci lisent des travaux publiés par des 
chercheurs non-occidentaux. Cette domination est illustrée par 
le travail comparatif en éducation : la rhétorique de la 
décentration ne résiste pas aux visions eurocentriques et 
unilinéaires. S'imposent ainsi des sens (des conceptions) qui 
relèvent plus de l'excès du même que de la reconnaissance de 
l'autre. 
 Aujourd'hui, il faut être conscient des limites de nos 
interprétations, des fragilités de nos encadrements théoriques 
et conceptuels. Le comparatisme est à la recherche de nouvelles 
questions, qui lui permettent de construire d'autres histoires, 
celles qui n'ont pas eu le pouvoir de se dire jusqu'à 
maintenant. Pour cela besoin est de changer les lorgnons de 
l'observateur (le comparatiste) : à l'image de Bell Hooks 
(1992) quand elle regarde le Blanc comme l'Autre ou de Toni 
Morrison (1992) quand elle montre l'importance de la présence 
noire dans l'imaginaire blanc. Nos épistémologies ne peuvent 
plus ignorer quelques-uns des défis du « tournant postmoderne 
», notamment la constatation que rien ne peut être connu de 
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façon sûre et qu'il n'y a pas une téléologie de l'histoire. 
C'est pourquoi il faut interroger les relations entre la 
connaissance et le pouvoir sur la base de leur localisation 
dans un certain espace-temps (Giddens, 1990). 
 Consacrée, traditionnellement, à l'étude inter-nationale 
des systèmes éducatifs, l'Éducation Comparée nécessite de 
rompre avec son espace de référence, l'État national, en 
élargissant son enquête vers l'infiniment grand des processus 
de globalisation et l'infiniment petit des phénomènes de 
localisation (Giddens, 1991; Schriewer, 1995). Par ailleurs, 
elle doit revaloriser le concept de temps, de façon à mieux 
saisir l'historicité des faits éducatifs, qui ne sont pas des 
réalités naturelles, mais des constructions sociales imprégnées 
de passé (Pereyra, 1990; Popkewitz, 1995). Je sais que les 
historiens rejettent, parfois, la logique comparée en insistant 
sur le caractère unique et singulier des processus historiques 
: je leur réponds, comme Max Weber, que la spécificité ne peut 
s'établir que par comparaison. Je sais aussi que les 
comparatistes rejettent, parfois, la pensée historique : je 
leur rappelle, comme Michel Foucault, qu'il faut comprendre la 
façon dont le passé est amené jusqu'au présent pour discipliner 
et normaliser. L'Éducation Comparée doit assumer cette 
disruption de ses espaces-temps traditionnels, laquelle 
caractérise bien la phase actuelle de transition paradigmatique 
d'une rationalité moderne vers une science que, faute de mieux, 
l'on désigne de « postmoderne » (Popkewitz, 1991 ; Santos, 
1994). 
 Ayant ces idées comme toile de fond, j'insisterai sur les 
dimensions théoriques et conceptuelles de l'Éducation Comparée, 
tout en refusant une définition purement technique, descriptive 
ou prescriptive. Je partage l'opinion de Jürgen Schriewer quand 
il écrit : « Pour devenir véritablement comparative, la Science 
de l'Éducation Comparée ne peut pas éviter d'être plus 
théorique, voire même plus ésotérique, et de s'éloigner de la 
résolution pratique de problèmes » (1992, p. 83). L'affirmation 
est polémique, mais elle a le mérite de replacer le débat dans 
son lieu propre : le travail scientifique, et non pas les 
initiatives politiques, dans le domaine de l'éducation. Par ce 
biais, on retrouve le projet initial de l'Éducation Comparée, 
tel qu'il a été formulé par son fondateur, Marc-Antoine Jullien 
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de Paris, au début du XIXe siècle : « les recherches sur 
l'éducation comparée doivent fournir des moyens nouveaux pour 
perfectionner la science de l'éducation » (1817, p. 13). 
 
 Modèles d'analyse en Éducation Comparée : le champ et la 
carte s'organise en deux temps: 
- le premier cherche à montrer de quelle façon le champ de 
l'Éducation Comparée s'est structuré historiquement, tout 
en identifiant les auteurs et les projets qui l'ont porté 
jusqu'aux années soixante ; 
- le second propose une carte de l'Éducation Comparée, dessinée 
autour de sept configurations qui décrivent les principaux 
modèles d'analyse adoptés par des auteurs de la deuxième 
moitié du XXe siècle. 
 J'éviterai d'entrer dans le débat pour ou contre 
l'Éducation Comparée. En effet, il est assez facile d'aligner 
des arguments contre un domaine qui n'a jamais réussi à définir 
ni un objet ni même une méthode propre, qui reste à mi-chemin 
entre la recherche scientifique et l'intervention politique, 
qui est traversé par des pratiques  de travail qui relèvent 
plutôt d'un certain folklore académique que d'une production 
systématique de connaissances, qui malgré des exceptions 
notables est habité par des chercheurs peu prestigieux dans les 
milieux académiques ; la démonstration pourrait aller jusqu'à 
dénoncer l'illusion de bâtir une discipline sur une méthode, la 
comparaison, qui est inhérente à toute démarche scientifique. A 
contrario, il est tout aussi facile de faire l'éloge d'un 
domaine qui cherche des explications au-delà des limites 
nationales, qui fait appel à des approches multidisciplinaires, 
qui n'hésite pas à assumer les liens inévitables entre la 
recherche et l'action éducative ; le plaidoyer pourrait se 
prolonger jusqu'à soutenir que l'Éducation Comparée est la 
quintessence des sciences de l'éducation, car elle se situe à 
un « niveau épistémologique plus élevé » (Olivera, 1986). 
 Ma position est autre, expliquer et comprendre : expliquer 
la construction historique du champ dans ses rapports aux 
espaces des savoirs et des pouvoirs ; comprendre les 
fragilités, mais aussi les potentialités, d'un projet 
scientifique qui reste d'actualité. À cet égard, je n'oublierai 
pas de réfléchir sur trois aspects qui justifient un nouvel 
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intérêt envers l'Éducation Comparée : 
- d'abord, l'existence de problématiques éducatives communes 
aux divers pays, suscitées, en grande mesure, par 
l'émergence d'un système mondial au niveau économique, 
mais aussi au niveau de l'éducation et de la culture 
(Crossley & Broadfoot, 1992 ; Fuller & Rubinson, 1992) ; 
- ensuite, la crise de l'État-nation et la consolidation de 
nouveaux espaces d'identité culturelle, sur le plan local 
et sur le plan des différentes régions du monde (par 
exemple, l'Union Européenne), ce qui oblige à repenser les 
lieux traditionnnels de prise de décision en matière 
éducative (Ginsburg, 1991 ; Welch, 1993) ; 
- finalement, l'internationalisation du monde universitaire et 
de la recherche scientifique, qui rend dérisoires les 
efforts de construction d'une réflexion éducationnelle 
renfermée à l'intérieur des frontières d'un pays (Altbach, 
1991 ; Popkewitz, 1993). 
 Je reviendrai sur ces évolutions, à la fois sociales et 
scientifiques, qui sont à l'origine d'un renouveau des 
approches comparatives en éducation. Il y en a qui les 
utilisent pour revendiquer une Éducation Comparée plus utile, 
plus pragmatique, plus proche de la décision politique. Je 
soutiendrai, pour ma part, que l'avenir de l'Éducation Comparée 
passe par une sophistication intellectuelle, par un 
approfondissement théorique, par la construction de nouvelles 
grilles d'intelligibilité conceptuelle. 
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 I 
 LE CHAMP DE L'ÉDUCATION COMPARÉE 
 
 
 Faire l'histoire d'une discipline est un exercice 
nécessaire, bien que difficile et périlleux. Quoiqu'on dise, la 
tendance est forte pour bâtir une histoire linéaire, un récit 
qui se construit naturellement des « ombres » vers les « 
lumières » de la raison scientifique. Ce genre de récit 
reproduit une vision de la science comme synonyme de progrès 
(et vice-versa) ; de ce fait, on tend à cacher les incertitudes 
et les ambiguïtés qui traversent l'histoire des sciences, ainsi 
qu'à occulter la complexité des processus de constitution d'une 
discipline (Pereyra, 1993). 
 Et, pourtant, l'exercice est utile, car il n'y a pas 
d'autre manière de situer les dilemmes et les tournants d'une 
discipline, de saisir l'intelligibilité d'une science qui se 
définit autant par les projets de son présent et de son futur 
que par les parcours de son passé. Ou comme l'écrit Pierre 
Bourdieu à propos de l'histoire des sciences sociales : 
 
« Elle est l'instrument privilégié de la réflexivité critique, condition 
impérative de la lucidité collective, et aussi individuelle. Sans 
doute peut-elle servir aussi le ressentiment et la mauvaise foi 
lorsque l'on en attend seulement les satisfactions sans péril de 
l'indignation et de la dénonciation rétrospectives ou les profits 
assurés d'une défense sans risque des bonnes causes disparues. Mais 
elle ne trouve véritablement sa justification que lorsqu'elle parvient 
à porter au jour les présupposés qui sont inscrits au principe même 
des entreprises scientifiques du passé et que perpétue, souvent à 
l'état implicite, l'héritage scientifique collectif, problèmes, 
concepts, méthodes ou techniques. » (1995, p. 3). 
 
 Je n'ai pas l'intention de reconstruire la logique de 
l'Éducation Comparée, dont la cohérence est toujours à trouver 
dans une idéologie de progrès ; bien au contraire, j'essayerai 
de déconstruire les textes (les idées, les intentions, les 
actions) produits par différents groupes de comparatistes au 
XIXe et au XXe siècles, de façon à aller au-delà de la 
rhétorique du discours formel et à rendre raison des enjeux de 
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pouvoir qui sont derrière leurs projets. 
 Comment l'arène de l'Éducation Comparée s'est-elle 
constituée historiquement? - voilà la question qui servira de 
fil conducteur à mon raisonnement. Pour lui répondre, 
j'adopterai le concept de champ (champ scientifique), cherchant 
à comprendre, à travers les trois opérations proposées par 
Pierre Bourdieu (1994), la façon dont il s'est structuré : 
situer le champ scientifique au sein du champ de pouvoir, avec 
lequel il est toujours en rapport ; analyser la structure 
interne du champ, c'est-à-dire la structure des relations entre 
les positions qu'y occupent les différents groupes ou individus 
; analyser les habitus des occupants de ces positions. 
J'insiste que mon discours s'organisera autour de l'Éducation 
Comparée comme champ, et non pas comme discipline. 
 Par ailleurs, j'accorderai la plus grande attention à la 
distinction fondamentale, faite par Jürgen Schriewer (1992), 
entre la réflexion réformatrice internationale et la science de 
l'éducation comparée. Cet effort de clarification et de 
différenciation entre des pratiques réformatrices de 
perfectionnement des systèmes d'enseignement et des pratiques 
scientifiques de production d'une connaissance sur les 
problèmes éducatifs est essentiel à la compréhension du champ 
de l'Éducation Comparée, car cette tension est au coeur d'une 
grande partie de ses faiblesses heuristiques et de ses 
ambiguïtés conceptuelles.  
 
 
 
 Pour une histoire du champ de l'Éducation Comparée  
 
 La comparaison fut intégrée dans le répertoire 
méthodologique de plusieurs champs disciplinaires dans la 
transition du XVIIIe vers le XIXe siècle ; l'histoire et la 
sociologie de la connaissance ont déjá mis en relief 
l'importance de ce fait dans la constitution du système des 
modernes disciplines scientifiques. À l'image de Georges de 
Cuvier pour l'anatomie, de Anselm von Feuerbach pour le droit 
ou de Wilhelm von Humboldt pour l'anthropologie, Marc-Antoine 
Jullien de Paris a posé en 1817 le programme d'une éducation 
comparée: 
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« L'éducation, comme toutes les autres sciences et tous les arts, se compose 
de faits et d'observations. Il paraît donc nécessaire de former, pour 
cette science, comme on l'a fait pour les autres branches de nos 
connaissances, des collections de faits et d'observations, rangées 
dans des tables analytiques, qui permettent de les rapprocher et de 
les comparer, pour en déduire des principes certains, des règles 
déterminées, afin que l'éducation devienne une science à peu près 
positive. » 
 
 Cette revendication coexiste avec une littérature de 
voyage qui est bien ancrée dans les traditions occidentales, 
mais qui gagne un nouvel élan après 1789. Maintenant, il ne 
s'agit pas, uniquement, de raconter des pratiques qui ont lieu 
à l'étranger, mais il faut rapporter l'effort des différents 
États pour mettre sur pied des systèmes éducatifs. La question 
acquiert une importance croissante au fur et à mesure que se 
consolide la croyance que l'école est le meilleur indicateur 
pour mesurer le progrès et l'avancement d'un pays (Van Daele, 
1993 ; Altbach & Kelly, 1986).  
 Le projet d'une science de l'éducation comparée, esquissé 
par Marc-Antoine Jullien de Paris, ne va pas être 
systématiquement poursuivi ; en revanche, on assiste au 
développement des « missions à l'étranger », toujours dans le 
but de produire des rapports qui puissent inspirer et fournir 
des orientations aux réformes éducatives. Dans certains cas, ce 
travail est pris en charge par les réformateurs eux-mêmes, qui 
deviennent « comparatistes » pour mieux justifier leurs projets 
de loi. Qu'il s'agisse de dresser un bilan positif (montrant 
ainsi la justesse des initiatives déjà entreprises) ou de 
rendre compte du retard du pays (justifiant de la sorte le 
besoin d'une nouvelle politique éducative), l'étranger est 
toujours mobilisé comme élément légitimateur des projets de 
réforme (Pereyra, 1990).  
 S'établit, alors, une hiérarchie entre les pays, laquelle 
consacre une échelle civilisationnelle porteuse d'une division 
du monde en plusieurs mondes. L'invention d'une logique 
statistique renforce ce processus qui situe les pays en 
fonction d'indicateurs prétendant mesurer leur niveau de 
progrès. On assiste, donc, à l'émergence d'une série de 
classifications internationales qui ne se limitent pas à 
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décrire une situation, mais qui construisent des catégories de 
pensée définissant des modalités d'action et de formulation des 
politiques éducatives. Se crée ainsi un raisonnement 
populationnel qui est appliqué aux pays, mais aussi aux 
personnes, dans la mesure où on les transforme en membres de « 
populations » (les enseignants, les élèves, les enfants 
handicapés, etc.), qui doivent faire l'objet de procédures de 
gestion et d'encadrement (Popkewitz, 1991). 
 On est face à des changements majeurs, qui vont introduire 
de nouvelles régulations dans le champ éducatif. Il faut 
rappeler que les discours sur l'éducation sont beaucoup plus 
que de « simples » languages : ils font partie d'un processus 
complexe grâce auquel la société définit les problèmes 
éducatifs et prend des mesures pour les résoudre. La 
consolidation des États enseignants et de l'école de masses 
fait partie d'une rationalité qui s'organise d'abord en 
Occident, mais qui s'étend ensuite à l'ensemble des pays ; il 
est impossible de la comprendre sans une référence à la 
croyance illimitée dans les potentialités de l'école qui 
caractérise les réformes et les politiques éducatives au XIXe 
siècle. Les pratiques comparatives fonctionnent comme un 
élément de légitimation internationale des mesures prises au 
niveau national : les textes de loi et les discours de 
présentation des réformes commencent, très souvent, par un 
survol de la « situation de l'enseignement à l'étranger » qui 
sert d'encadrement aux options proposées (Holmes, 1981 ; Halls, 
1990). 
 L'entrée de l'Éducation Comparée dans les programmes de 
formation des enseignants - d'abord comme section du cours 
d'Histoire de l'Éducation, plus tard comme matière autonome - 
ne fait que consacrer l'importance d'un regard international 
dans l'analyse des phénomènes éducatifs. C'est sans surprise 
que le livre de R.E. Hughes, The making of citizens - A study 
in comparative education (1912), fait dès les premières pages 
la constatation que, pendant les deux dernières décennies, « 
une énorme quantité de matériaux sur les systèmes éducatifs 
européens et américains a été publiée ». 
 L'effort pour penser l'éducation dans un cadre 
international se renforce au lendemain de la Première Guerre 
Mondiale ; on a de la peine à imaginer le désarroi des 
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éducateurs de l'époque face à l'évidence que cette « horreur » 
ait pu avoir lieu dans les pays les plus « civilisés » (c'est-
à-dire les plus scolarisés) du monde. Pour la première fois, 
l'école sera mise en accusation : qu'on se rappelle, par 
exemple, de la préface d'Adolphe Ferrière à son livre 
Transformons l'école (1920) où il imagine celle-ci comme une 
création du Diable pour détruire la race humaine. L'Éducation 
Nouvelle, dont le premier congrès fut réalisé en 1921, se 
nourrissait de cette méfiance vis-à-vis de l'école « 
traditionnelle », mais aussi d'un projet de reconstruction des 
nations à travers un nouvel élan éducatif (Hameline, Helmchen & 
Oelkers, 1994 ; Hameline, Jornod & Belkaïd, 1995).  
 Dorénavant, les échanges internationaux se produisent non 
seulement sur le plan des réformes et des politiques 
éducatives, mais aussi au niveau des mouvements et des 
institutions pédagogiques. Cette double présence va contribuer 
à l'émergence de formes de coopération internationale (voire, 
par exemple, la création en 1925 du Bureau International de 
l'Éducation), qui introduisent de nouvelles régulations dans 
l'arène de l'éducation.  
 La constitution d'un savoir encyclopédique sur les 
différents systèmes nationaux d'enseignement et la création 
d'une banque de données statistiques sur l'éducation dans le 
monde (voire, par exemple, la publication régulière, à partir 
de 1933, des Annuaires Statistiques, à la charge du B.I.E. et 
plus tard de l'Unesco) représentent deux aspects d'un même 
processus de reconstruction de l'éducation dans un va-et-vient 
entre les références nationales et les encadrements 
internationaux. Il va sans dire que le classement des pays 
d'après des critères qui se croient « objectifs » (parce que « 
quantitatifs ») entérine des rapports de dépendance basés sur 
des indicateurs scolaires qui construisent, plus qu'ils ne 
décrivent, des situations de retard et de « sous-développement 
». Un certain modèle d'école, né et consolidé dans l'enceinte 
européenne, acquiert ainsi des caractéristiques « universelles 
», de telle sorte qu'il s'imposera comme un facteur décisif des 
régulations culturelles et économiques sur la scène 
internationale (Adick, 1989 ; Nóvoa, 1995). 
 Parallèlement à cette présence des comparatistes dans les 
lieux de coopération et de décision politique, il faut prendre 
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note des efforts qui se déploient dans les espaces 
scientifiques en vue de l'édification d'une approche 
comparative. En retrouvant la distinction proposée par Jürgen 
Schriewer (1992), on peut dire qu'il s'agit, dans le premier 
cas, de la participation à une réflexion réformatrice 
internationale tandis que, dans le second cas, on est en face 
de la tentative d'ériger une science de l'éducation comparée. 
 À cet égard, la référence première est due à Émile 
Durkheim qui reprend, dès la fin du XIXe siècle, le « grand 
programme » d'une science sociale comparée, tout en essayant de 
la doter d'une approche méthodologique rigoureuse ; l'auteur 
des Règles de la méthode sociologique2
 
 suggère que la 
comparaison peut jouer par rapport aux sciences sociales le 
même rôle que l'expérimentation joue face aux sciences 
naturelles: 
« La sociologie comparée n'est pas une branche particulière de la sociologie 
; c'est la sociologie même, en tant qu'elle cesse d'être purement 
descriptive et aspire à rendre compte des faits » (1993, p. 137). 
 
 Le travail comparatif en éducation sera très fortement 
influencé par le développement des sciences sociales et par 
l'importance qu'elles vont acquérir dans le champ éducatif et 
dans la réflexion pédagogique. Emportés par cet esprit 
scientifique, les comparatistes essaieront de construire des 
grilles d'analyse et d'explication, afin de pouvoir prédire 
l'évolution des phénomènes éducatifs et rationaliser l'action 
politique vis-à-vis de l'enseignement (García Garrido, 1987 ; 
Thomas, 1990).  
 L'assujettissement de la pédagogie aux règles de la 
sociologie et de la psychologie ne va pas sans poser de 
problèmes. Paul Lapie rappelle, en 1915, que: 
 
« La psychologie et la sociologie sont des sciences internationales ; les 
résultats obtenus par les psychologues ou les sociologues français, 
s'ils ont une valeur scientifique, viennent s'ajouter à la masse des 
résultats obtenus par les psychologues ou les sociologues étrangers. 
En pédagogie, il n'en est pas de même : chaque système d'éducation 
revêt les couleurs de la nation qui l'adopte ; l'idéal scolaire est un 
                     
    2  Je me sers d'une édition récente de l'ouvrage d'Émile Durkheim, dont la 
date de parution remonte à l'année 1894. 
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aspect de l'idéal national » (1915, p. 235). 
 
 La tension entre ces deux sensibilités - les uns adoptant 
l'agenda des sciences sociales montantes, les autres soulignant 
la spécificité de la science de l'éducation - ne cessera pas de 
marquer l'histoire de l'Éducation Comparée jusqu'à nos jours. 
On voit ainsi s'établir un nouveau clivage, cette fois-ci entre 
des conceptions divergentes du travail scientifique. Le champ 
de l'Éducation Comparée se construit dans ce conflit permanent 
entre des courants qui sont porteurs de traditions académiques, 
de cultures politiques et de projets scientifiques très divers 
(parfois conflictuels, souvent contradictoires). C'est pourquoi 
il faut éviter toute narrative évolutionniste, basée sur une 
rhétorique de progrès scientifique, qui ne tient pas compte des 
hésitations et des ambiguïtés, des conflits et des luttes 
d'intérêt qui traversent toujours l'histoire des disciplines 
(Boudon, 1992 ; Ross, 1991 ; Silva & Slaughter, 1984). 
 Ces différentes visions sont à l'oeuvre après la Seconde 
Guerre Mondiale, une période particulièrement riche pour la 
construction, à la fois, du champ disciplinaire de l'Éducation 
Comparée et d'un discours politique qui consacre des manières 
de penser l'éducation au niveau international. Il faut bien 
comprendre les liens qui existent entre le travail de 
conceptualisation scientifique et de formulation de politiques 
éducatives, à l'intérieur de chaque État, mais aussi dans le 
cadre des organisations internationales : ce ne sont pas deux 
réalités différentes, mais plutôt deux moments d'un même 
processus de configuration d'un ordre international, que l'on 
dira naturel (étant donné qu'il est basé sur des critères « 
objectifs », « quantitatifs », « scientifiques ») mais qui est, 
en vérité, le produit d'une construction historique fondée sur 
des présupposés culturels et des intérêts économiques (Bacchus, 
1992 ; Berman, 1992). 
 À partir des années cinquante, l'internationalisation de 
la réflexion éducationnelle devient assez nette. D'une part, on 
assiste au développement dans chaque pays de phénomènes qu'il 
est impossible d'expliquer dans un cadre national : l'explosion 
scolaire, l'allongement de la scolarité obligatoire, etc. (Boli 
& Ramírez, 1992 ; Meyer, 1992). D'autre part, il y a 
l'expansion d'organisations internationales (Unesco, OCDE, 
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Banque Mondiale, etc.), qui deviendront des espaces essentiels 
pour la formulation des politiques éducatives, notamment en ce 
qui concerne les pays du « Tiers-Monde » (Altbach, 1982 ; 
Carnoy & Samoff, 1990). La mise en forme des thèses du capital 
humain - qui soutiendront les théories de la modernisation, 
mais aussi les écoles de la planification éducationnelle - 
constitue l'un des résultats les plus visibles du travail 
accompli au sein de ces organisations, notamment par des 
groupes de comparatistes de l'éducation. L'objectif en est 
clair : identifier les rationalités organisatrices des systèmes 
éducatifs, de façon à pouvoir construire des stratégies 
d'intervention valables dans différents contextes nationaux et 
régionaux (Bray, 1990 ; Hüfner, Meyer & Naumann, 1987). 
 Ce n'est pas une coïncidence si l'Éducation Comparée 
connaît un essor sans précédent à cette époque. L'effort de 
mise sur pied d'une rationalité scientifique, décalquée sur le 
modèle positiviste, est très clairement portée par l'intention 
d'établir des « lois générales » capables de servir de guide à 
l'action réformatrice. Je ne retiens, pour l'instant, que la 
définition proposée par Harold Noah: « Une étude comparative 
est, essentiellement, une tentative pour remplacer les noms des 
systèmes (pays) par le nom de concepts (variables) » (1973, p. 
114). 
 L'organisation de la communauté scientifique, qui se dote 
d'importantes associations internationales (Comparative and 
International Education Society, 1956 ; Comparative Education 
Society in Europe, 1961) et de revues de premier plan 
(Comparative Education Review, 1957 ; Comparative Education, 
1965), crée les conditions à la publication, dans une période 
de cinq années, d'une série d'ouvrages que l'on peut considérer 
comme de véritables ex-libris de l'Éducation Comparée : George 
Bereday, Comparative Method in Education, 1964 ; Brian Holmes, 
Problems in Education - A Comparative Approach, 1965 ; Edmund 
King, Comparative Studies and Educational Decision, 1968 ; 
Harold Noah et Max Eckstein, Toward a Science of Comparative 
Education, 1969. Ces textes consacrent la plus grande attention 
à la définition de la méthode comparative, laquelle est jugée 
fondamentale à l'édification d'une science de l'éducation 
comparée, d'après les canons du paradigme positiviste : on 
cherche à définir la « discipline » d'après des critères de 
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méthode, et non de contenu, ce qui tend à dévaloriser les 
références théoriques et à mépriser les dimensions idéologiques 
du travail de comparaison (Altbach, Arnove, Kelly, 1982 ; 
Epstein, 1992). 
 Il y a une image de l'Éducation Comparée (et de la méthode 
comparative) qui se fixe à cette époque ; une image qui possède 
une force symbolique considérable, de telle sorte qu'elle reste 
toujours une référence essentielle (par adhésion ou par 
opposition) des débats théoriques et conceptuels engagés à 
l'intérieur de ce champ disciplinaire. 
 Néanmoins, le doute s'installe dans les rangs de 
l'Éducation Comparée, dès la fin des années soixante. Il y a, 
d'abord, la mise en cause des conceptions scientifiques et des 
méthodologies dominantes, marquées par des perspectives 
positivistes et des approches quantitatives. Simultanément, on 
critique l'idéologie fonctionnaliste et le discours technique 
(« opérationnel ») qui sont à la base de la plupart des 
pratiques comparatives (Altbach & Kelly, 1986 ; Welch, 1985). 
Cette critique s'accompagne, parfois, d'une contestation encore 
plus radicale quant à la possibilité même de l'entreprise 
comparative au niveau de l'éducation ; à ce propos, il est 
utile de citer l'article de Pierre Bourdieu et Jean-Claude 
Passeron sur la comparabilité des systèmes d'enseignement: « 
l'oubli du contexte suffit à rendre égales les choses inégales 
et inégales les choses égales » (1967, p. 25). 
 Simultanément, on commence à prendre conscience de l'échec 
des programmes de développement, fondés sur un effort accru 
d'investissement dans les systèmes d'enseignement, tels qu'ils 
ont été menés par les principales agences internationales. Le 
discours technique produit au sein de ces organisations reliant 
l'éducation au développement, largement basé sur les thèses du 
capital humain, s'estompe face aux réalités d'une crise 
internationale qui va creuser un fossé de plus en plus profond 
entre le « Premier » et le « Tiers-Monde » (Adick, 1993 ; 
Carnoy, 1986). 
 Ces différentes remises en cause contribuent à la création 
d'un certain vide dans le champ de l'Éducation Comparée, qui 
ressent des difficultés pour acquérir du prestige auprès des 
milieux scientifiques, au moment même où il subit une perte 
d'influence auprès des cercles de la coopération 
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internationale. Plusieurs auteurs essaient de bâtir des 
orientations alternatives, aussi bien sur le plan idéologique 
qu'en ce qui concerne les méthodes de travail et les objets de 
recherche ; à l'image de Philip Altbach et Gail Kelly (1986) 
qui, après une évaluation des travaux publiés depuis 1977, 
identifient les quatre enjeux fondamentaux de l'Éducation 
Comparée: refuser l'État-nation en tant qu'unité principale 
d'analyse ; dépasser les modèles analytiques d'input-output, 
ainsi que l'utilisation exclusive de la quantification ; 
questionner le fonctionnalisme structurel en tant que théorie 
de référence ; définir de nouveaux thèmes et domaines 
d'intérêt. 
 Dans un certain sens, on peut dire que le débat reste 
toujours sur ces bases. Peut-on parler d'une crise de 
l'Éducation Comparée? Du besoin de réinventer la recherche 
comparative dans le cadre des nouvelles réalités 
internationales?  
 
 
 
 Pour une redéfinition du champ de l'Éducation Comparée 
 
 L'Éducation Comparée s'est constituée autour de quatre 
aspects essentiels, qui fournissent une espèce de grille de 
lecture aux efforts déployés par les différentes générations de 
comparatistes en vue de la consolidation de leur champ de 
recherche et d'action: l'idéologie du progrès, un concept de 
science, l'idée d'État-nation et la définition d'une méthode 
comparative. Aujourd'hui, ces aspects ont besoin d'être 
repensés à la lumière des changements sociétaux de la fin du XXe 
siècle, qui font naître de nouvelles régulations au sein de 
l'éducation, mais aussi dans le domaine de la recherche et du 
travail scientifique. 
 
 L'idéologie du progrès. L'idéologie du progrès est une 
référence centrale de l'Éducation Comparée, dont l'histoire est 
portée par l'intention d'améliorer les systèmes éducatifs dans 
le but d'assurer un meilleur développement socio-économique. La 
façon dont les comparatistes ont cherché à produire des 
classifications, des catégorisations et des typologies relève 
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de cette envie de contrôler le monde, afin de mieux définir (et 
maîtriser) les moyens de son évolution. L'équation éducation = 
développement allait de pair avec l'idée que le progrès de la 
science contribuerait inéluctablement au progrès de la société. 
Fortement basée sur une vision eurocentrique, cette idéologie 
contribua à diffuser un modèle d'école et à mettre sur pied des 
politiques éducatives, notamment vis-à-vis des pays « sous-
développés », qui constituent un des plus grands échecs en 
matière de coopération internationale. Aujourd'hui, cet 
ensemble de croyances n'est plus acceptable : nous savons que 
ni l'école est synonyme de progrès, ni le travail scientifique 
peut s'arroger le droit de diriger l'action politique. Voilà ce 
qui oblige à une redéfinition du programme de l'Éducation 
Comparée, dans le sens d'une relativisation du rôle de l'école 
et d'une nouvelle conception de la recherche scientifique. 
 
 Un concept de science. L'Éducation Comparée s'est donnée 
comme l'un de ses objectifs premiers la mise sur pied d'une 
approche scientifique propre, bien que largement basée sur le 
paradigme positiviste adopté par les sciences sociales au début 
du XXe siècle. La constitution de cette rationalité 
scientifique, en accord avec le projet de modernité sociale 
porté par la plupart des pratiques comparatives, permettrait 
d'établir des lois générales sur le fonctionnement des systèmes 
éducatifs. Cela légitimerait la double tâche de la science de 
l'éducation comparée : prédire et prescrire. La rhétorique de 
la rationalisation de l'enseignement ou de l'efficacité des 
politiques éducatives en est une conséquence directe. 
Aujourd'hui, par contre, le monde scientifique est caractérisé 
par la recherche de rationalités alternatives, souvent appelées 
« postmodernes ». Elles sont porteuses de nouvelles 
conceptions, qui passent notamment par la reconnaissance que 
rien ne peut être connu de façon sûre et par le rejet d'une 
téléologie de l'histoire, c'est-à-dire par le refus d'une idée 
de progrès continuel et inéxorable. La pluralité des sens 
remplace, ainsi, l'hégémonie des explications singulières 
replaçant la conscience humaine au centre de décisions qui ne 
relèvent pas d'une quelconque « vérité » scientifique. 
 
 L'idée d'État-nation. L'idée d'État-nation est un autre 
 
  17 
aspect constitutif de l'Éducation Comparée, dont la définition 
même a toujours souligné l'importance de ce niveau : étude des 
différences et des similitudes entre deux ou plusieurs pays. 
Aujourd'hui, on est devant l'éclatement de cette notion, avec 
le poids accru des régulations éducatives sur les plans local 
et global. La nation est vue comme une communauté politique 
imaginée, ce qui met en cause quelques-unes de nos références 
traditionnelles : « En réalité, toutes les communautés plus 
larges que les petits villages où il y a un contact face à face 
(et encore!) sont imaginées. Les communautés se différencient 
non pas par leur fausseté/authenticité, mais par la façon à 
travers laquelle elles sont imaginées » (Anderson, 1983, p. 6). 
D'ailleurs, la fin des chaînes intermédiaires de décision tend 
à transformer les nouveaux espaces d'identité en lieux de 
formulation des politiques éducatives. Voilà ce qui oblige 
l'Éducation Comparée à revoir une partie significative de ses 
pratiques et de ses quadrillages territoriaux. 
 
 La définition de la méthode comparative. Les plus 
importants débats au sein de l'Éducation Comparée ont eu lieu 
autour de la définition de la méthode comparative. Et pour 
cause, car elle était censée différencier la recherche 
comparative des autres modalités de recherche, constituant 
ainsi la référence identitaire du champ. Toutefois, ces débats 
n'ont pas réussi à intégrer une réflexion théorique, la 
question méthodologique étant réduite à une dimension technique 
ou instrumentale. La rhétorique de l'objectivité et les 
pratiques quantitatives ont dominé l'Éducation Comparée, ce qui 
a conduit les chercheurs à travailler dans le sens de la 
simplification, c'est-à-dire de la réduction des différentes 
situations éducatives à des dénominateurs communs : « Pareille 
méthode détruit l'objet même de la comparaison dans sa 
signification culturelle et dans sa spécificité sociologique, 
la comparabilité n'étant obtenue qu'au prix d'une mutilation 
des réalités comparées » (Bourdieu et Passeron, 1967, p. 22). 
En outre, les comparatistes se sont souvent posés le problème 
de la récolte et de l'analyse des données, mais non pas celui 
de la construction des données (la façon dont nos propres 
encadrements théoriques construisent les réalités que nous 
sommes en train d'étudier), ce qui les a empêchés d'investir 
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dans une comparaison conceptuelle, et pas uniquement matérielle 
(factuelle). 
 
 
 Ces quatre aspects sont très importants dans la 
redéfinition du champ de l'Éducation Comparée. Dans un certain 
sens, je vais les utiliser pour essayer de cartographer les 
différentes traditions académiques et scientifiques qui 
coexistent dans les milieux de la recherche comparative. Chacun 
d'entre eux constitue un critère de définition des perspectives 
adoptées par une trentaine de comparatistes: parler de progrès 
équivaut à interroger les projets/intentions de comparaison ; 
débattre les notions de science conduit à une réflexion sur les 
théories/concepts de comparaison ; mettre en cause l'État-
nation comme niveau de référence du travail comparatif oblige à 
définir d'autres objets/unités de comparaison3
                     
    3  En me rapportant à l'avertissement de Charles Ragin (1987), il me semble 
utile de préciser que j'utilise le concept d'unité de comparaison en tant 
qu'unité d'explication, et pas nécessairement en tant qu'unité d'observation. 
 ; défier 
l'existence de « la » méthode aboutit nécessairement à un 
questionnement sur les pratiques/méthodes de comparaison. La 
carte de l'Éducation Comparée sera dessinée à partir de ces 
quatre entrées. 
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 II 
 LA CARTE DE L'ÉDUCATION COMPARÉE 
 
 
 Dessiner une carte de l'Éducation Comparée, c'est-à-dire 
déterminer la place des différentes tendances dans un espace 
imaginaire en les situant les unes par rapport aux autres, est 
un exercice utile, mais qui exige d'énormes précautions. 
 D'abord, il faut tenir compte du fait qu'il s'agit d'une 
carte, parmi beaucoup d'autres qui auraient pu être élaborées 
pour représenter le même territoire. Par là, je veux souligner 
les aspects subjectifs et idéologiques qui soutiennent tout 
effort de cartographie sociale. En effet, comme plusieurs 
auteurs l'ont très bien montré, les cartes cherchent, assez 
souvent, à cacher les intérêts qu'elles prétendent servir, tout 
en essayant de se présenter comme des portraits neutres et 
objectifs de la réalité (Wood, 1992). Or, à l'image de toute 
autre construction discursive, elles rendent présents 
(représentent) certaines perspectives et points de vue (Harley, 
1989). Je critique, donc, toute stratégie de naturalisation des 
cartes, instruments qu'il faut regarder en tant que 
constructions culturelles et ideólogiques. Néanmoins, maniées 
avec précaution, elles constituent un media irremplaçable, qui 
nous permet de localiser les différents courants et traditions 
scientifiques ; mais, comme n'importe quel autre texte ou 
discours, elles doivent être lues comme l'expression de prises 
de position à l'intérieur d'un champ donné du savoir (Paulston 
& Liebman, 1994). 
 Ensuite, il faut admettre que la sélection des auteurs 
comporte des choix arbitraires, liés à mes propres 
connaissances (et méconnaissances). Malgré la consultation des 
principaux ouvrages de référence, de plusieurs banques de 
données et de synthèses bibliographiques, je suis tout à fait 
conscient du caractère personnel de mes options, notamment en 
ce qui concerne la décision d'inclure ou d'exclure certains 
auteurs4
                     
    4  Dans l'ensemble des auteurs retenus, il y a des chercheurs avec des 
. Je me souviens des mots du physicien japonais, Hideki 
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Yukawa: « Ceux qui explorent un monde inconnu sont des 
voyageurs sans carte ; la carte est le résultat de 
l'exploration » (cf. Hall, 1992). La carte que j'ai dessinée 
est le produit de mon voyage à l'intérieur de l'Éducation 
Comparée, et ce voyage est marqué par des décisions 
rationnelles, mais aussi par des hasards, des rencontres, des 
événements, des situations imprévisibles... 
 Finalement, il faut dire que la carte est dessinée à 
partir de certaines références (limites), qui ne doivent pas 
être envisagées comme des cadres « naturels », mais comme des 
constructions artificielles (théoriques) me permettant de tenir 
un discours sur le comparatisme en éducation. D'ailleurs, la 
décision de regrouper les auteurs en configurations, dans le 
but d'identifier les différentes communautés discursives qui 
habitent l'Éducation Comparée, rend compte de l'intention de 
construire un regard - un regard qui attribue des sens et qui 
inscrit des manières d'agir, de sentir, de parler et de voir le 
travail scientifique -, et non seulement de décrire une 
situation. Cette option est basée sur le travail de Michel 
Foucault (1969), quand il suggère qu'il faut décrire les 
formations discursives, tout en les comparant, en les opposant 
les unes aux autres dans la simultanéité où elles se 
présentent, en les distinguant de celles qui n'ont pas le même 
calendrier, en les mettant en rapport avec les pratiques non 
discursives qui les entourent et leur servent d'élément 
général. 
 En tenant compte de ces précautions, qui sont plutôt des 
préavis, j'ai représenté dans l'espace une trentaine de 
comparatistes, ayant produit l'essentiel de leurs travaux dans 
la deuxième moitié du XXe siècle5
                                                                
statuts très différents : certains ne sont même pas reconnus comme des « 
comparatistes », tandis que d'autres sont au coeur de la constitution du champ ; 
certains ont produit une série impressionnante de travaux comparatifs, tandis que 
d'autres sont connus surtout par leurs réflexions épistémologiques, théoriques ou 
méthodologiques ; etc. Ils n'ont pas été choisis par leur importance au sein de 
l'Éducation Comparée (dans ce cas il aurait été impardonnable d' « oublier » 
Andreas Kazamias, Michel Debeauvais, Pierre Furter ou José L. García Garrido, 
parmi tant d'autres), mais d'après des considérations subjectives qui ont tenu 
compte de leur capacité à illustrer les différentes communautés discursives qui 
habitent le champ. 
. La position de chaque auteur 
    5  La seule exception concerne quelques auteurs regroupés dans la 
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a été déterminée par une analyse de quelques-uns de leurs 
ouvrages de référence, à partir de deux grands critères:  
- Adoption de théories du consensus influencées par des 
perspectives fonctionnalistes basées sur l'idée 
d'équilibre social ou de théories du conflit influencées 
par des perspectives critiques fondées sur l'idée de 
changement social. 
- Adoption d'approches descriptives basées sur des phénomènes 
et des faits observables considérés comme des réalités 
naturelles ou d'approches conceptuelles qui regardent les 
faits comme des réalités construites par des discours qui 
les relocalisent dans un espace-temps donné. 
 Le premier critère organise la dimension verticale 
(théories) et le deuxième critère la dimension horizontale 
(approches) de la carte. 
 Une fois déterminée la position de chaque auteur, j'ai 
identifié leurs rapports de proximité, les regroupant en sept 
configurations. Chacune de ces configurations, qui auraient pu 
être définies de façon plus fine ou plus large, permet de 
mettre ensemble des manières communes de concevoir le travail 
comparatif. Malgré les différences entre les auteurs, les 
similitudes théoriques et méthodologiques autorisent une 
caractérisation globale de chaque configuration (Paulston, 
1993). 
 Je rappelle que chaque configuration fera l'objet d'une 
caractérisation qui s'organise autour de quatre aspects 
principaux: 
 
• Projets/intentions de comparaison ; 
• Théories/concepts de comparaison ; 
• Objets/unités de comparaison ; 
• Pratiques/méthodes de comparaison. 
 
                                                                
configuration A, dont certains ouvrages ont été publiés avant 1950. Pour chacun 
des chercheurs représentés dans la carte, je n'indique dans la bibliographie que 
deux à quatre titres, pour ne pas alourdir l'appareil critique du texte ; il ne 
s'agit pas toujours des travaux de référence de chaque auteur, mais plutôt de 
ceux où leurs conceptions de l'Éducation Comparée sont plus facilement 
discernables. 
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 Dans la présentation des différentes configurations, je 
tiendrai compte de la distinction proposée par Jürgen Schriewer 
(1992) entre la comparaison comme opération mentale universelle 
et la comparaison comme pratique scientifique-sociale. Il 
s'agit de faire la séparation entre les pratiques de 
comparaison qui font partie de l'expérience quotidienne des 
êtres humains et l'élaboration d'une pensée comparative qui a 
comme objectif l'approfondissement systématique des 
connnaissances scientifiques.  
 Cette distinction est essentielle, dans la mesure où il 
faut entendre la comparaison non pas comme une opération 
simple, mais plutôt comme une conceptualisation qui implique le 
recours à une théorie de la comparaison. Du fait, on affirme la 
liaison étroite entre les questions méthodologiques et les 
discussions théoriques, ainsi que le besoin d'identifier les 
assises idéologiques qui sont derrière les différentes 
communautés discursives de l'Éducation Comparée. C'est à ce 
niveau que l'on peut dire que chacune des configurations 
contient un modèle d'analyse relativament cohérent, que 
j'essayerai de présenter par la suite. 
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 CARTE 
 Communautés Discursives de l'Éducation Comparée6
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
• A - Perspectives historicistes 
• B - Perpectives positivistes 
• C - Perspectives de la modernisation 
• D - Perspectives de la résolution de problèmes 
• E - Perspectives critiques 
• F - Perspectives du système mondial 
                     
    6  En dehors des indications déjà fournies, j'ai consulté, pour 
l'élaboration de cette carte, six périodiques scientifiques et une dizaine 
d'ouvrages collectifs publiés après 1990. Périodiques, avec la date de création 
entre parenthèse : International Review of Education (1955) ; Comparative 
Education Review (1956) ; Comparative Education (1956) ; Perspectives (1969) ; 
Compare (1971) ; et Éducation Comparée (1973). Ouvrages collectifs : W.D. Halls, 
L'éducation comparée: questions et tendances contemporaines, 1990 ; Miguel A. 
Pereyra, Revista de Educación (Los usos de la comparación en Ciencias Sociales y 
en Educación), 1990 ; R. Murray Thomas, International comparative education: 
practices, issues and prospects, 1990 ; Mark Ginsburg, Understanding Educational 
Reform in Global Context ─ Economy, Ideology, and the State, 1991 ; Robert 
Arnove, Philip Altbach & Gail Kelly, Emergent Issues in Education: Comparative 
Perspectives, 1992 ; Robin J. Burns & Anthony R. Welch, Contemporary perspectives 
in comparative education, 1992 ; Bruce Fuller & Richard Rubinson, The Political 
Construction of Education - The State, School Expansion, and Economic Change, 
1992 ; António Nóvoa & Thomas S. Popkewitz, Reformas Educativas e Formação de 
Professores, 1992 ; Jürgen Schriewer & Brian Holmes, Theories and methods in 
comparative education, 3e édition, 1992 ; Marco Todeschini & Corrado Ziglio, 
Comparazione Educativa ─ Studiare l'educazione attraveso la comparazione, 1992 ; 
Jürgen Schriewer & Francesc Pedró, Manual de Educación Comparada, 1993. 
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• G - Perspectives socio-historiques 
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 Configuration A : Perspectives historicistes 
 
 La configuration A, que l'on peut désigner d'historiciste, 
représente l'une des premières traditions de l'Éducation 
Comparée. Il s'agit de travaux qui cherchent à décrire les 
systèmes éducatifs « étrangers » dans le but de les comparer 
avec « notre » propre système. Isaac Kandel définit, en 1933, 
les trois grands objectifs des études comparatives : rassembler 
de l'information sur l'enseignement dans différents pays ; 
expliquer les causes des phénomènes éducatifs et de leur 
évolution ; contribuer à l'amélioration des systèmes 
d'enseignement. L'effort d'identification des facteurs qui 
permettent de comprendre une situation éducationnelle donnée 
amène ces auteurs à accorder la plus grande attention aux 
questions historiques. L'objectif en est de bien cerner les 
raisons sociales, économiques ou culturelles qui expliquent les 
formes d'organisation de l'enseignement adoptées par les divers 
pays (Diego Marquez, 1972 ; García Garrido, 1982). 
 Ces auteurs sont porteurs d'un concept relativement simple 
de comparaison, basé sur une sorte de juxtaposition de systèmes 
distincts. Il n'y a pas une théorie de comparaison, à 
proprement parler, bien qu'à l'intérieur de cette configuration 
on puisse détecter des tendances culturalistes, qui essaient de 
mettre en rapport les aspects éducatifs et culturels : « De 
véritables études de recherche devraient inclure l'interaction 
entre l'idéologie politique dominante dans une société et son 
système d'éducation, ou encore les comportements culturels 
envers des concepts comme le progrès scientifique ou la foi 
religieuse, car ils ont une influence sur le système 
d'éducation et sont, à leur tour, influencés par lui » (Halls, 
1990, p. 30). 
 Étant donné ce qu'on vient d'exposer, il est tout à fait 
naturel que les systèmes éducatifs nationaux soient l'unité 
centrale de comparaison. Ceci s'explique aussi par la volonté 
de ces auteurs d'influencer les politiques éducatives au niveau 
des différents États (Liegle, 1992). 
 En termes méthodologiques, la référence principale est 
l'approche historique - au sens descriptif et factuel - et, par 
conséquent, on ne peut pas parler d'une véritable méthode 
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comparative. L'un des objectifs premiers en est la constitution 
d'un savoir encyclopédique sur les systèmes d'enseignement, 
lequel trouvera dans les données statistiques l'élément le plus 
facile à comparer. Isaac Kandel écrira même, dans son ouvrage 
Comparative Education (1933), que la mise sur pied d'études 
comparatives est impossible tant que la statistique ne devient 
pas plus uniforme et comparable. 
 
 
 
 Configuration B : Perpectives positivistes 
 
 La configuration B rassemble les perspectives 
positivistes, qui se donnent comme projet la formulation de 
lois générales, objectives et scientifiques, concernant le 
fonctionnement et l'évolution des systèmes éducatifs. Ces 
auteurs s'affirment protagonistes d'une révolution 
copernicienne, qui fera passer l'Éducation Comparée des essais 
historiques-philosophiques vers l'organisation et le traitement 
de données quantitatives (Noah et Eckstein, 1969). Il y a la 
conviction que l'élaboration d'une « approche scientifique » 
est l'aboutissement final de l'Éducation Comparée : l'enjeu est 
bien celui de passer du particulier au général, de 
l'identification-description-classification à l'expérimentation 
d'hypothèses, à la formulation de théories et à la prédiction 
des évolutions futures (Noah, 1973). 
 Comme pour la plupart des sciences sociales jusqu'aux 
années soixante-dix, la théorie de référence est le 
fonctionnalisme structurel, qui accorde à l'éducation une 
fonction de maintien et de reproduction d'une structure sociale 
donnée. La rhétorique de la « scientificité » est la meilleure 
manière de dissimuler les dimensions idéologiques de cet 
encadrement théorique qui nie les conflits sociaux au sein de 
l'éducation. L'intention de produire des résultats 
généralisables conduit à une sous-estimation des contextes et, 
du fait, à un appauvrissement du réel (Epstein, 1987 ; Pedró, 
1993).  
 Les systèmes nationaux d'enseignement restent l'unité 
principale de comparaison, mais on observe la tendance pour 
isoler quelques-unes de leurs composantes, qui font l'objet 
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d'une analyse spécifique (par exemple, les questions du 
financement ou de l'évaluation). L'intention d'établir des 
relations de cause à effet est justifiée par la volonté de 
fournir des solutions « scientifiques » aux décideurs : « 
L'Éducation Comparée doit fournir aux planificateurs 
éducationnels un éventail d'alternatives parmi lesquelles doit 
être choisie la politique la plus adéquate » (Bereday, 1964, p. 
24). 
 Mais ce qui caractérise le mieux ce groupe d'auteurs est 
l'effort pour trouver la méthode comparative. George Bereday en 
donne la définition : « D'abord la description, récolte 
systématique d'informations pédagogiques sur un pays ; ensuite 
l'interprétation, analyse d'après les règles des sciences 
sociales ; ensuite la juxtaposition, étude simultanée de 
plusieurs systèmes afin d'établir une grille de comparaison ; 
et finalement la comparaison, en premier lieu de certains 
problèmes spécifiques et ensuite de l'ensemble des aspects 
éducationnels en différents pays - ces quatre étapes montrent 
le chemin à suivre par l'éducation comparée » (1964, pp. 27-
28). Au fond, tout se résume, d'après Noah et Eckstein, à bâtir 
une approche qui passe par la formulation d'hypothèses, 
l'expérimentation, l'analyse quantitative et le contrôle des 
résultats : « il n'y a rien de très original, car il s'agit 
simplement d'appliquer des méthodologies basées sur le modèle 
scientifique » (1969, p. ix), étant donne que « l'analyse 
systématique, contrôlée, empirique et quantitative d'hypothèses 
formulées auparavant est la marque de référence des sciences 
sociales » (1969, p. 186). 
 
 
 
 Configuration C : Perspectives de la modernisation 
 
 La configuration C est, sans doute, la plus éclectique et 
on peut s'interroger sur la justesse de rassembler des auteurs 
si différents. Et, pourtant, on peut les regrouper autour de la 
croyance dans l'éducation comme facteur de modernisation-
développement. Malgré l'hétérogénéité de leurs profils 
académiques, ils conçoivent l'Éducation Comparée comme un 
moment de la prise de décision : leurs travaux construisent des 
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classifications et des typologies qui servent à orienter les 
politiques éducatives, aussi bien dans le cadre des États 
nationaux qu'en ce qui concerne l'action des grandes agences 
internationales (ces classifications sont une manière de 
connaître, mais aussi de contrôler les nouvelles réalités 
internationales telles qu'elles se sont exprimées après la 
Seconde Guerre Mondiale). Portés par une intention pragmatique, 
ils assurent une présence considérable au sein des 
organisations internationales, soit à titre permanent, soit en 
tant qu'experts-consultants. La perplexité de George 
Psacharopoulos est partagée par la plupart de ces auteurs : « 
Quel serait l'intérêt de dire à un ministre de l'Éducation aux 
prises avec toute une série de problèmes que 'les questions 
éducationnelles doivent être associées à des systèmes souples 
de pensée et à ses tonalités interprétatives et relativistes' ? 
» (1990, p. 380). 
 Pour ces auteurs, l'essentiel est de bien poser un 
problème et de le traiter de façon rigoureuse du point de vue 
technique et méthodologique, de façon à produire des rapports 
utiles aux décideurs. Le niveau de conceptualisation est 
relativement faible, étant donné que la théorie ne joue qu'un 
rôle instrumental. Par contre, ils sont très attentifs à la 
question du transfert « méthodologique », c'est-à-dire la 
possibilité de reporter d'un contexte à l'autre des manières 
d'approcher un même problème. Malgré les précautions prises, 
cette stratégie tend à « rendre égaux » des problèmes qui 
étaient différents, à cause de la différence des contextes. 
 Fortement marqués par un discours économiciste, avec le 
recours fréquent aux critères d'efficience et aux modèles coût-
bénéfice, ces auteurs construisent leurs approches sur la base 
des théories du « capital humain » (Sobel, 1982). Ils sont à 
l'origine des principales écoles de la planification 
éducationnelle (années cinquante-soixante), devenues une sorte 
de culture politique qui a influencé la manière de penser et 
d'agir en éducation (Weiler, 1982). Dans un certain sens, cette 
culture se prolonge dans les approches systémiques, qui seront 
dominantes à partir des années soixante-dix. En 1968, Philip 
Coombs définit ainsi l'objectif de son travail : faire l'examen 
critique d'un système éducatif, tout en le considérant comme un 
véritable système, c'est-à-dire comme un ensemble structuré 
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dont les divers éléments, agissant et réagissant les uns sur 
les autres, font aparaître des indicateurs qui font état de 
leur bon ou mauvais développement. 
 Les systèmes éducatifs nationaux en sont l'unité 
principale de comparaison. Il s'agit, parfois, de produire des 
descriptions ou des examens des politiques nationales 
d'éducation, de façon à bien cerner les aspects communs et les 
éléments spécifiques ; il s'agit, dans d'autres cas, de 
procéder à des comparaisons « verticales » portant sur un thème 
précis (le financement, le rendement scolaire, etc.). Mais, 
dans une situation comme dans l'autre, l'encadrement national 
reste primordial dans la mesure où l'objectif majeur est d'agir 
sur des politiques qui se concrétisent au niveau de chaque 
État. Les typologies produites par l'Unesco, ainsi que 
l'ensemble des recherches conduites depuis 1959 sous le titre 
International Evaluation of Educational Achievement (IEA) 
constituent deux des exemples les plus connus d'études menées 
selon cette conception du travail comparatif (Husén, 1992 ; 
Lambin & Postlethwaite, 1994 ; Theisen, Achola & Boakari, 
1986). Dans les deux cas on est face à des textes qui 
construisent des « classifications des pays », des « 
hiérarchies d'excellence » et des « standards éducationnels » 
créant de nouveaux dispositifs de régulation et de formulation 
des politiques éducatives à l'intérieur de chaque État. 
 En termes méthodologiques, l'innovation principale repose 
sur la sophistication des approches quantitatives et des études 
corrélationnelles, ce qui est cohérent avec l'adoption de 
perspectives économiques pour lire (interpréter) les réalités 
de l'éducation. Le recours aux statistiques pour comparer les 
performances des différents pays est assez courant, ainsi que 
l'application de modèles d'input-output. 
 
 
 
 Configuration D : Perspectives de la résolution de 
problèmes 
 
 Dans un certain sens, la configuration D - résolution de 
problèmes - s'articule autour des deux configurations 
antérieures, faisant preuve de préoccupations scientifiques, 
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mais aussi d'une intention d'utilité vis-à-vis les décideurs 
politiques. Brian Holmes l'écrit clairement dans l'introduction 
de son livre célèbre, Problems in Education : « Mon engagement 
dans la 'résolution de problèmes' est basé sur la croyance 
qu'elle est scientifique et qu'elle peut être utilisée comme un 
instrument de la réforme de l'éducation » (1965, p. 3). C'est 
probablement cette double filiation qui justifie le succès de 
cette approche, devenue une référence incontournable des études 
comparatives ; Brian Holmes a même écrit qu' « une grande 
partie de chercheurs tient à commencer leurs travaux par une 
phrase qui s'est transformée en lieu commun : « J'ai adopté 
l'approche de résolution de problèmes d'Holmes » (1986, p. 
180). 
 Malgré les différences entre Brian Holmes et Edmund King - 
ayant, d'ailleurs, fait l'objet de plusieurs débats et 
discussions7
 En termes théoriques, on est devant des conceptions 
néorelativistes, fortement influencées par le pragmatisme de 
John Dewey et par les méthodes hypothético-déductives telles 
qu'elles ont été présentées par Karl Popper. Il s'agit, dans le 
premier cas, d'adopter la définition de pensée réflexive 
proposée par Dewey avec ses différentes phases : analyse du 
problème, formulation d'une solution, description des 
circonstances dans lesquelles le problème est localisé et la 
solution doit être appliquée, déduction logique des 
conséquences et, finalement, comparaison entre les événements 
 - on remarquera un accord de principe quant à 
l'intention première de l'entreprise comparative, laquelle 
n'est pas la formulation de « lois générales », mais plutôt la 
mise en oeuvre de « généralisations contextualisées » : le rôle 
de l'Éducation Comparée est d'établir des lois-hypothèses qui 
peuvent aider à prédire, dans un contexte donné, des événements 
futurs, à travers un processus purement déductif qui a pour but 
de contribuer à la solution d'un problème précis (Holmes, 1965, 
1981). Les lois scientifiques doivent être vues comme des 
hypothèses qui seront mises à l'épreuve par l'expérience de 
chaque contexte éducationnel. 
                     
    7  Je me limite à renvoyer à l'article de Brian Holmes, « Models in 
Comparative Education », publié en 1981, où il explique ses différences (et ses 
similitudes) avec Edmund King. 
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prédits et observables de façon à confirmer ou à infirmer la 
solution hypothétique (Holmes, 1986). Et, dans le second cas, 
de prendre en compte la distinction entre lois normatives et 
lois sociologiques, suggérée par Popper, ce qui conduit ces 
auteurs vers certaines formes de déterminisme, car « le fait 
que des lois sociologiques puissent être formulées implique que 
l'action humaine déclenche toute une série d'événements sur 
lesquels on a un contrôle plutôt limité » (Holmes, 1986, p. 
187). 
 Ces positions font en sorte que l'approche de résolution 
de problèmes présente deux aspects essentiels : la définition 
de types-idéaux pour rendre compte de mondes « réels » et 
l'établissement de lois sociologiques qui mettent en rapport 
des institutions éducationnelles, socio-économiques et 
politiques (Epstein, 1992). L'unité de comparaison n'est plus 
définie en termes « territoriaux », même si les contextes 
nationaux gardent un poids significatif : l'objectif principal 
de ces auteurs est d'identifier des problèmes pertinents et de 
mettre sur pied de structures rationales (ou theóriques) qui 
peuvent être appliquées à leur résolution (Welch, 1992). 
 Dans les ouvrages publiés par Brian Holmes et Edmund King 
on trouve des références abondantes à la stratégie à suivre 
dans la réalisation des études comparatives. Il ne s'agit pas 
d'un souci centré sur la définition d'une méthode, mais plutôt 
de bien indiquer le chemin à suivre et ses différentes étapes. 
Edmund King (1989), par exemple, propose un encadrement 
analytique basé sur quatre moments principaux : identification 
du contexte ; clarification des concepts, des structures 
institutionnelles et des aspects opérationnels ; explicitation 
des dispositifs de décision ; présentation des résultats de la 
recherche, notamment dans le but de guider les politiques à 
développer et les pratiques à mettre en oeuvre. Brian Holmes 
(1965) est encore plus précis dans la concrétisation de son 
approche : identification et analyse des problèmes dont la 
solution peut être trouvée grâce à des moyens éducationnels ; 
classification des données et des informations concernant ces 
problèmes ; organisation de types-idéaux qui en facilitent la 
compréhension et la comparaison ; analyse et comparaison entre 
les manières dont les différentes politiques sont conçues et 
mises en oeuvre ; prédiction, sous certaines circonstances, des 
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résultats effectifs des politiques adoptées ou des résultats 
prévisibles des politiques proposées. La diffusion de cette 
approche, notamment au sein de la communauté académique, se 
justifie en grande mesure par la capacité d'explicitation de 
ces auteurs, qui fournissent un parcours de recherche 
relativement facile à apréhender et à matérialiser. 
 
 
 
 Configuration E : Perspectives critiques 
 
 La configuration E que l'on peut désigner, faute de mieux, 
par perspectives critiques, représente une rupture idéologique 
et théorique avec les orientations antérieures. Le projet de 
comparaison n'est plus la description d'un système ou l'analyse 
d'un problème, mais plutôt l'appui aux processus d'innovation 
et de changement. La plupart de ces auteurs produisent un 
discours critique, notamment en ce qui concerne l'action 
accomplie au sein des organisations internationales et les 
politiques menées vis-à-vis les pays du « Tiers-Monde ». Le 
projet de comparaison n'est pas porté par une volonté de 
guidage de la décision politique, mais beaucoup plus par une 
proximité aux « acteurs éducatifs », de façon à mettre entre 
leurs mains des instruments de prise de conscience et 
d'émancipation (Kelly, 1992). 
 Du point de vue théorique, cette rupture se manifeste par 
le refus du fonctionnalisme structurel, qui a constitué la 
référence principale du champ de l'Éducation Comparée jusqu'aux 
années soixante-dix. Ce refus tient à trois raisons 
fondamentales : d'abord, parce qu'il a joué un important rôle 
dans le maintien d'un ordre social injuste et inégalitaire ; 
ensuite, parce qu'il fut à l'origine de politiques éducatives 
qui entérinaient des situations de dépendance au niveau mondial 
; finalement, parce qu'il valorisait une analyse des produits 
de l'école, tout en négligeant les processus éducationnels 
(Arnove, Altbach & Kelly, 1992). Tout ce débat a comme toile de 
fond une appréciation négative du travail accompli au sein de 
l'Éducation Comparée, lequel, d'après ces auteurs, a contribué 
à légitimer des politiques qui ont échoué dans le « Premier 
Monde », mais surtout dans le « Tiers-Monde » (Hindson, 1992). 
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Les théories du conflit social prennent le pas sur les théories 
du consensus social (illustrées par le fonctionnalisme 
structurel), au moment même où les discours du capital humain 
et de la modernisation sont remplacés par les thèses de la 
libération. Une partie significative de ces nouvelles approches 
est influencée par des perspectives marxistes (ou 
néomarxistes), d'après lesquelles la contradiction et le 
conflit ne sont pas envisagés comme des « disfonctions » mais 
comme des conditions essentielles du changement social (Pedró, 
1993). 
 Par ailleurs, on observe un renouveau considérable pour ce 
qui est de l'objet de la comparaison, avec l'introduction de 
toute une série de thématiques jusqu'alors peu exploitées. 
Dorénavant, on interrogera systématiquement les questions du 
pouvoir et du rôle de l'État dans la conduction des affaires 
éducatives, les processus de reproduction sociale, les 
problèmes de l'inégalité d'opportunités et de la 
démocratisation de l'enseignement, etc. (Welch, 1992). 
Parallèlement, on commence à regarder de plus près la situation 
des femmes vis-à-vis de l'éducation, ainsi qu'à porter une 
toute nouvelle attention aux différentes minorités sociales. À 
beaucoup d'égards, on peut parler de l'ouverture d'un nouvel 
univers de réflexion dans le champ de l'Éducation Comparée : « 
Les critiques des années soixante-dix ont abouti à une 
littérature qui regarde ceux qui vont à l'école - et aussi la 
différence d'opportunités, d'expériences et de résultats des 
femmes, des minorités éthniques et raciales et des différentes 
couches sociales. Souvent, ce genre de recherches ne porte pas 
sur une comparaison entre nations ; elle essaie de comparer 
l'expérience des femmes, des minorités et des différentes 
couches sociales dans leurs rapports à l'éducation » (Altbach & 
Kelly, 1986, p. 6). 
 En termes méthodologiques, la rupture se manifeste par la 
critique à l'utilisation exclusive des modèles quantitatifs et 
par l'adoption de toute une panoplie de références qualitatives 
: études de cas, méthodes ethnographiques, approches 
biographiques, etc. Au fond, on ne peut pas parler d'un 
renouveau méthodologique du travail comparatif, mais plutôt de 
l'importation vers le champ de l'Éducation Comparée des débats 
et des évolutions en cours au niveau des sciences sociales et 
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humaines (Pereyra, 1990). Cette question est très importante, 
car elle révèle un tournant dans les préoccupations des 
comparatistes : ils semblent accorder de moins en moins 
d'importance à la définition d'une méthode spécifique et à 
valoriser la mise en forme d'une réflexion alternative tenant 
compte des grands enjeux au niveau international et des 
principaux changements conceptuels de la pensée scientifique. 
Le rapprochement de l'Éducation Comparée de la sociologie et 
des sciences politiques, fortement basées sur un concept large 
de comparaison (Ragin, 1991), est la conséquence naturelle de 
ce parcours de rupture face aux traditions disciplinaires 
dominantes dès le début du XXe siècle. 
 
 
 
 Configuration F : Perspectives du système mondial 
 
 La configuration F, approche du système mondial, se dresse 
contre quelques-unes des logiques traditionnelles du travail de 
comparaison. La croyance fondatrice du champ de l'Éducation 
Comparée - l'idée que le monde est constitué par une multitude 
de sociétés régionales ou nationales qui possèdent une 
autonomie propre et des histoires distinctes - est mise en 
cause. D'après Jürgen Schriewer, la conséquence immédiate de 
cette disparition de l'objet épistémique est que la définition 
méthodologique du champ - la comparaison appliquée à une série 
d'unités d'analyse indépendantes - n'a plus de sens : « la 
comparaison doit être remplacée par des reconstructions 
historiques des processus larges de diffusion culturelle ou par 
des analyses globales des interdépendances transnationales » 
(1995, p. 8).  
 Dans l'ensemble de leurs travaux, notamment sur l'école de 
masses ou le développement du curriculum, les auteurs de 
l'approche du système mondial ont bien montré le caractère 
transnational de phénomènes qu'on s'était habitué à lire 
uniquement sur le plan national (Arnove, 1982). En ce qui 
concerne l'école de masses, par exemple, ils démontrent qu'on 
est face à une institution mondiale, aussi bien en tant que 
principe normatif qu'en tant que réalité organisationnelle : 
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« Le développement de l'école de masses dans un pays donné est peu influencé 
par des caractéristiques nationales, telles que l'urbanisation, la 
composition raciale ou religieuse, l'indépendance ou même la 
prescription légale de la scolarité obligatoire. Le développement de 
l'école de masses est fortement influencé par la localisation 
structurelle du pays dans le système mondial » (Meyer, Ramírez & 
Soysal, 1992, p. 146). 
 
 Un autre exemple des travaux conduits selon cette approche 
concerne les résultats d'une enquête sur le développement du 
curriculum au niveau mondial tout le long du XXe siècle. Ils 
constatent une relative homogénéité dans ce développement, tout 
en soulignant que la variation entre les sociétés nationales 
est moins significative qu'on l'aurait attendu : 
 
« La société qui construit le curriculum de l'école de masses est un modèle 
imaginé beaucoup plus qu'une réalité immédiate ; est mondiale plutôt 
que locale ou nationale ; et possède des dispositifs organisationnels 
et professionnels qui sont une conséquence de cette mondialisation » 
(Meyer, Kamens & Benavot, 1992, p. 6). 
 
 L'idée que l'éducation n'est pas une institution 
nationale, mais plutôt une composante rationalisée d'une 
technologie mondiale de progrès et de modernisation, est lourde 
de conséquences pour le travail comparatif. C'est une idée 
qu'il faut mettre en rapport avec le processus de 
globalisation, envisagé comme l'intensification des relations 
au niveau mondial de façon à établir des liens entre des 
localités très éloignées, de telle sorte que les événements 
locaux soient influencés par des phénomènes qui ont lieu très 
loin (et vice-versa) : « la transformation locale est une 
partie intégrante de la globalisation, au même titre que 
l'extension latérale, à travers le temps et l'espace, des 
liaisons sociales » (Giddens, 1990, p. 64). Ce concept de 
globalisation est essentiel pour comprendre l'approche du 
système mondial : il ne s'agit pas de tenir le discours d'une « 
culture globale », mais de bien comprendre comment les 
évolutions mondiales sont appropriées par les différentes 
communautés (Featherstone, 1990).  
 En ce qui concerne l'éducation, il est utile de noter 
l'importance de la diffusion mondiale de modèles d'action et de 
pensée, qui sont aussi la conséquence de l'internationalisation 
croissante des systèmes de recherche et de publication, ainsi 
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que l'émergence de fédérations à l'échelle de certaines régions 
du monde (par exemple, l'Union Européenne) à l'intérieur 
desquelles se mettent en oeuvre des politiques éducatives 
concertées (García Garrido, Pedró & Velloso, 1989 ; Neave, 1984 
; Van Daele, 1992).  
 Les références antérieures permettent de saisir les 
encadrements théoriques de l'approche du système mondial. Elles 
sont également assez explicites en ce qui concerne l'unité 
d'analyse à privilégier : le monde comme un système (n = 1). 
C'est tout un nouveau programme, au sens fort du terme, qui 
s'ouvre à l'Éducation Comparée (Ginsburg & Cooper, 1991). Le 
développement du curriculum, la scolarité obligatoire, les taux 
de scolarisation, l'expansion scolaire : voilà quelques-uns des 
thèmes traités par ces auteurs, qui installent des dispositifs 
méthodologiques faisant un va-et-vient entre le macro (banques 
de données au niveau international) et le micro (études de 
cas). 
 L'approche du système mondial a trois grands avantages, 
d'après Christel Adick : la mise en perspective historique, 
l'adoption d'un regard qui n'est pas eurocentrique et la 
maîtrise d'un objet théoriquement bien défini ; mais il faut 
être très attentif au paradigme de référence des courants qui 
travaillent selon cette tradition, car « les paradigmes 
scientifiques sont des systèmes meta-théoriques de plausibilité 
et de probabilité et, par conséquent, ils ne peuvent pas être 
prouvés et sont inévitablement circulaires dans la structure de 
son argumentation » (1993, p. 417). Mais si nous en sommes 
conscients, alors la tendance à surdéterminer l'explication par 
le « global » peut être minimisée, et l'utilisation de 
l'approche du système mondial en Éducation Comparée peut 
s'avérer fort stimulante. 
 
 
 
 Configuration G : Perspectives socio-historiques 
 
 La configuration G, qu'on peut désigner approche socio-
historique, cherche à reformuler le projet de comparaison, en 
passant de l'analyse des « faits » à l'analyse du « sens 
historique des faits ». Il s'agit, d'une part, de doter le 
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travail comparatif d'une plus grande épaisseur historique et, 
d'autre part, d'interroger les présupposés épistémologiques de 
la modernité : la réalité n'est plus conçue comme une « chose » 
objective, concrète, palpable, d'où le besoin de comprendre sa 
nature subjective et le sens qui lui est attribué par les 
différents acteurs (individuels et collectifs). On est devant 
une nouvelle épistémologie de la connaissance, qui définit des 
perspectives de recherche centrées non seulement sur la 
matérialité des faits éducatifs, mais aussi sur les communautés 
discursives qui les décrivent, les interprètent et les 
localisent dans un espace-temps donné (Popkewitz, 1995 ; Rust, 
1991). La dimension historique contribue à clarifier et à 
articuler conceptuellement la comparaison, mais non pas sur la 
base d'une vision historiciste de la connaissance (Pereyra, 
1990) : les phénomènes éducatifs, et les pratiques discursives 
qui leur accordent du sens, sont vus comme un savoir 
particulier, historiquement formé, qui légitime des manières 
d'agir, de sentir, de parler et de voir le monde (Nóvoa, 1995). 
 Du point de vue théorique, ces auteurs essaient de mettre 
sur pied de nouvelles intelligibilités, sur la base d'une 
reconciliation entre l'histoire et la comparaison : il est 
possible de parler d'un changement paradigmatique, qui peut 
conduire les comparatistes à consacrer plus d'attention à 
l'histoire et à la théorie au détriment d'une pure description 
et interprétation, aux contenus de l'éducation et pas seulement 
à ses résultats, aux méthodes qualitatives et ethnographiques 
au lieu d'un recours exclusif à la quantification et aux 
données statistiques (Pereyra, 1993). Fortement imprégnés de 
certains courants de l'histoire de la science et de la 
sociologie de la connaissance et des théories de la 
communication, les auteurs de l'approche socio-historique sont 
en quête de nouvelles formes de rationalité scientifique, 
basées non pas sur la relation entre des faits observables, 
mais plutôt entre des systèmes de relations les uns avec les 
autres (Schriewer, 1992). 
 L'objet de la comparaison est ainsi reconstruit : 
l'analyse ne prend plus comme référence des contextes définis 
selon la visibilité de leurs contours géographiques, politiques 
ou sociaux, mais des contextes définis selon l'invisibilité des 
pratiques discursives qui leur donnent sens. Il y a un effort 
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pour dépasser un regard centré sur les niveaux intermédiaires 
de décision et pour saisir toute la complexité des phénomènes 
de globalisation et de localisation : l'enquête comparative 
interroge l'infiniment grand et l'infiniment petit, non pas 
comme deux processus distincts, mais comme deux moments d'un 
même processus historique. Les questions de l'identité sont au 
coeur des préoccupations de ces auteurs, ainsi que les 
thématiques telles que la construction du curriculum, la 
formation des disciplines scolaires, les nouvelles régulations 
politiques et sociales, les rapports au pouvoir ou la 
consolidation des formes « légitimes » de connaissance scolaire 
(Popkewitz, 1993 ; Schriewer & Pedró, 1993). 
 Du point de vue des pratiques de comparaison, on retiendra 
le rôle central occupé par la pensée historique, dans le cadre 
d'un désir de mettre sur place des comparaisons complexes, 
c'est-à-dire médiatisées par la théorie. L'essai d'organiser 
une approche comparative et scientifique basée sur des 
fondements historiques représente, d'après Jürgen Schriewer 
(1992), la voie la plus prometteuse pour réussir la séparation 
analytique entre le général et le particulier, séparation qui 
est nécessaire à une interprétation historique porteuse de 
sens. 
 On peut signaler trois grands défis que les thèses 
soutenues par ces auteurs posent à l'Éducation Comparée : en 
termes de perspective, être capable de travailler son objet à 
partir, simultanément, des trajectoires de modernisation 
sociale, des configurations socio-culturelles et des processus 
transculturels de diffusion et de réception ; en termes de 
méthode, travailler en vue d'articuler une pensée historique et 
comparative, de façon à bien cerner les singularités, sans pour 
autant négliger les raisons qui se situent au-delà des 
histoires nationales ; en termes de concept, développer des 
approches qui soient en mesure de produire des orientations 
théoriques et des systèmes conceptuels capables d'organiser la 
comparaison comme pratique scientifique-sociale (Schriewer, 
1995). 
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 III 
 Vers une reconfiguration de l'Éducation Comparée 
  
 
 Dans la première partie, je me suis proposé d'interpréter 
la construction historique du champ de l'Éducation Comparée ; 
la réflexion, qui va jusqu'aux années soixante, prend appui sur 
l'idée que l'Éducation Comparée est mieux décrite en tant que 
champ spécialisé (et multidisciplinaire) qu'en tant que 
discipline autonome (Altbach, 1991 ; Crossley & Broadfoot, 
1992). Dans la deuxième partie, j'essaie de dessiner une carte 
des communautés discursives qui habitent l'Éducation Comparée ; 
la réflexion, centrée essentiellement sur la seconde moitié du 
XXe siècle, cherche à fournir un instrument d'orientation des 
postures intellectuelles d'une trentaine de comparatistes 
(Paulston, 1993). Dans un cas comme dans l'autre, le texte doit 
être lu comme un discours subjectif, qui prend position, et non 
pas comme une description prétendument neutre et objective ; en 
outre, il faut se garder de toute lecture linéaire et 
évolutionniste (qui peut être induite, ici et là, par les 
implicites chronologiques de mes propres constructions 
discursives), laquelle n'est pas en mesure d'expliquer un 
processus aussi complexe que celui de la formation d'un champ 
disciplinaire (Pereyra, 1993). Entre la première et la deuxième 
partie il y a, parfois, des effets de redondance ; c'est un 
style que j'ai adopté intentionnellement, de façon à bien 
montrer qu'il s'agit de deux points de vue d'une même réalité, 
libérant ainsi le lecteur à imaginer d'autres histoires qui 
auraient pu être racontées (construites) à ce propos. 
 Maintenant, dans cette conclusion qui est plutôt un 
épilogue, j'ai l'intention de pointer quelques éléments qui me 
semblent essentiels à la reconfiguration du champ de 
l'Éducation Comparée. Je me livre à cet exercice bien conscient 
du fait que, dans la phase actuelle de transition 
paradigmatique, notre réflexion epistémologique est beaucoup 
plus avancée et sophistiquée que nos pratiques scientifiques 
(Santos, 1989). En effet, il y a une profusion de pratiques 
comparatives, notamment en sciences sociales, qui ne sont pas 
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fondées sur des théories de la comparaison : elles relèvent 
beaucoup plus d'un certain folklore intellectuel que d'une 
recherche assise sur des bases conceptuelles solides (Popkewitz 
& Pereyra, 1993). 
 Les enjeux actuels de l'Éducation Comparée peuvent être 
résumés dans la trilogie suivante - « nouveaux problèmes, 
nouveaux modèles, nouvelles approches ». Il s'agit: 
- dans le premier cas, d'identifier de nouveaux problèmes, 
construisant les objets d'étude autour d'un va-et-vient 
entre le « local » et le « global », notamment en ce qui 
concerne le travail réalisé au sein d'institutions 
éducatives (curriculum, administration, enseignants, 
évaluation, etc.) ; 
- dans le second cas, de mettre sur pied de nouveaux modèles 
d'analyse, qui ne prennent pas comme référence unique les 
données structurelles, mais qui soient en mesure de rendre 
raison des pratiques discursives des différents acteurs 
(individuels, institutionnels, politiques) et de la façon 
dont elles réorganisent les espaces et les sens de 
l'éducation au niveau national et international ; 
- dans le troisième cas, d'inventer de nouvelles approches, 
basées sur un élargissement du répertoire méthodologique 
du travail comparatif (depuis les analyses 
macroéconomiques et politiques jusqu'aux perspectives 
ethnographiques), et non pas sur le projet de trouver la « 
bonne » méthode (Kelly, 1992). 
 L'Éducation Comparée doit regarder le monde comme un 
texte, cherchant à comprendre comment les discours font partie 
des pouvoirs qui partagent et divisent les hommes et les 
sociétés, qui entérinent des situations de dépendance et des 
logiques de discrimination, qui construisent des manières de 
penser et d'agir définissant nos rapports au savoir et à la 
recherche (Der Derian & Shapiro, 1989). Cleo Cherryholmes 
(1988) a tout à fait raison quand il soutient que les 
pratiques, les objectifs et les conséquences des « réformes 
éducatives » doivent être traités de façon problématique, comme 
des questions à étudier, c'est-à-dire comme des textes à 
déconstruire. À cela deux conditions : que le travail 
comparatif ne soit pas envisagé comme une opération mentale qui 
n'a pas besoin d'être problematisée ; que la comparaison soit 
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considérée comme un problème éminemment théorique, et non pas 
comme une question purement technique (Pereyra, 1990). 
 La recherche comparative, en éducation mais aussi dans 
d'autres domaines, a manifesté une certaine méfiance vis-à-vis 
des thèses développées à la suite de ce qui est communément 
nommé le « tournant linguistique ». Mais, aujourd'hui, on est 
bien obligé d'admettre qu'il faut passer d'une approche 
exclusivement contextuelle à une analyse textuelle, afin de 
bâtir de nouvelles compréhensions sur la façon dont les 
pratiques discursives opèrent à l'intérieur des différents 
espaces sociaux : « De nouveaux modèles (Ricoeur, Habermas, 
Foucault, Derrida, etc.) autorisent de nouvelles manières de 
regarder les textes, de les inscrire à l'intérieur de 
'discours' et d'articuler aussi bien les textes que les 
discours à leurs contextes » (White, 1987, p. 185). L'argument 
principal en est que la recherche comparative interprète et 
construit des faits, et ne se borne pas à les découvrir ou à 
les décrire. Voilà ce qui met en cause toute une série de 
dichotomies constitutives de nos conceptions de science 
(sujet/objet, texte/contexte, corps/esprit, etc.) et nous 
invite à penser autrement notre travail. 
 Les sociétés actuelles constituent un terrain 
particulièrement stimulant pour la comparaison en éducation. Je 
tiens, d'abord, à insister sur le fait que l'éducation est un 
élément central aussi bien des processus de globalisation 
économique et culturelle que des tendances d'union politique 
qui ont cours dans certaines régions du monde (Altbach, 1991). 
Jürgen Schriewer souligne à juste titre que : « Le survol des 
différents champs de la recherche comparative montre que c'est 
bien dans le domaine des politiques éducatives et des 
orientations concernant la recherche éducationnelle, beaucoup 
plus que dans le domaine des politiques économiques, sociales 
ou de l'environnement, que le degré de standardisation des 
structures organisationnelles, des modèles d'intervention et 
des discours réformateurs a atteint son plus haut niveau » 
(1995, p. 15). Ceci crée de nouvelles opportunités à 
l'Éducation Comparée, même si c'est souvent la dimension 
internationale (échanges, coopération, appui à la décision, 
consultation, etc.) qui en occupe les espaces au détriment de 
la dimension comparative (recherche scientifique, travail 
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intellectuel, etc.). 
 Par la suite, il me semble utile de postuler que l'effort 
comparatif doit avoir comme condition première la 
reconnaissance de « l'indissoluble individualité de l'autre » 
(Welch, 1993, p. 23). Auparavant, l'Éducation Comparée a servi 
à construire des catégories et des classifications, ainsi qu'à 
mettre en oeuvre des politiques, qui ont consolidé un concept 
eurocentrique de science et un ordre international injuste : « 
N'est-il pas temps d'abolir des termes tels que 'pays du Tiers-
Monde' et de dénoncer leurs systèmes éducatifs comme 
'européens' ? » (Adick, 1993, p. 417). Je rappelle l'histoire 
de l'esclave indien et des figues que j'ai voulu, 
symboliquement, placer à l'ouverture de ce texte : il faut que 
l'Éducation Comparée soit un moyen de comprendre l'autre, 
surtout l'autre qui est très différent et qui regarde le monde 
avec d'autres raisons et d'autres sentiments. C'est pourquoi je 
répète que la comparaison en éducation est une histoire de 
sens, et non pas un rangement systématisé de faits : les sens 
que les différentes communautés donnent à leurs actions et qui 
leur permettent de construire et de reconstruire le monde 
(Balibar & Wallerstein, 1991). 
 Finalement, je veux parler de la façon dont les identités 
(culturelles, nationales) sont redéfinies à travers des 
discours et des pratiques aussi bien au niveau local que 
global. L'éducation a joué un rôle essentiel dans le processus 
historique de construction des identités nationales : « En 
imposant universellement une culture dominante, ainsi 
constituée en culture nationale légitime, le système scolaire 
inculque les fondements d'une véritable religion civique et, 
plus précisément, les présupposés fondamentaux de l'image 
(nationale) de soi » (Bourdieu, 1993, p. 54). L'Éducation 
Comparée a eté solidaire de cette production d'une nouvelle 
citoyenneté, qui se dégage de ses attachements traditionnels 
pour se joindre au principe d'identité nationale (Meehan, 
1993). Mais, aujourd'hui, c'est bien à un processus de passage 
d'une identité singulière à des identités multiples qu'on est 
en train d'assister, ce qui oblige l'Éducation Comparée à 
mettre en cause quelques-unes de ses assises traditionnnelles. 
 Voilà quelques défis majeurs auxquels la recherche 
comparative en éducation doit faire face. Au moment même où 
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plusieurs auteurs viennent de montrer la croissance des 
utilisateurs des travaux comparatifs (Ginsburg, 1991 ; Thomas, 
1990), se dresse la question de la responsabilité sociale des 
comparatistes. La question est essentielle, surtout dans un 
monde dominé de plus en plus par des « systèmes spécialisés de 
médiation de la connaissance » (Giddens, 1990). 
 La science qui a voulu rompre avec l'histoire, la science 
de la spécialisation outrancière, la science de l'explication 
unique, s'est déjà avérée incapable de rendre raison des 
nouvelles complexités du monde. À l'instar de Boaventura Santos 
(1989) je m'étonne aussi (je m'indigne aussi) du fait que le 
prodigieux développement scientifique des derniers siècles, que 
l'accumulation d'une si grande connaissance sur le monde, se 
traduise par une sagesse si limitée du monde, de l'homme avec 
soi-même, avec les autres, avec la nature. Nous avons trop de 
cette science, qui s'est voulue synonyme de progrès, qui a cru 
être « la fin de l'Histoire ». Maintenant, nous avons besoin 
d'une autre science: une science qui ne prenne pas ses assises 
dans l'excès du même, mais dans l'acceptation de l'autre ; une 
science qui ne revendique pas l'explication singulière, mais 
qui se reconnaît dans la pluralité des sens ; une science qui 
comprend les limites de son interprétation. 
 Le monde d'aujourd'hui, le monde de l'éducation, nous 
oblige à cultiver, d'une main, le scepticisme et, de l'autre, 
l'utopie. Le scepticisme qui nous vient de la conscience de 
savoir que l'éducation est toujours un des espaces sociaux où 
se produit l'inégalité et la discrimination vis-à-vis des 
autres: l'autre-pauvre, l'autre-noir, l'autre-femme, l'autre-
étranger. Il faut être attentif. L'utopie qui nous vient de la 
conscience de savoir que tout est encore possible, qu'il y a 
une science à réinventer, et que cette science ne sera pas 
aseptique, indifférente, aveugle de la vie.  
 C'est pourquoi on ne peut plus ignorer la situation de 
crise de l'Éducation Comparée, née de notre incapacité à bâtir 
des modèles d'analyse théoriquement plus sophistiqués. Et 
n'ayons pas d'illusions: la sortie de cette crise ne passe pas 
par une Éducation Comparée plus utile, plus pragmatique, plus 
proche de la décision politique, par une sorte de « caméralisme 
» qui réduit les chercheurs au rôle de « conseillers du prince 
» (Baechler, 1991) ; mais, bien au contraire, par un 
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investissement intellectuel, par un approfondissement 
conceptuel, par la construction de nouvelles théories. 
 Et permettez-moi de terminer avec un « geste symbolique » 
: la citation des mots qu'Émile Durkheim a choisis pour clôre, 
il y a exactement un siècle, son ouvrage sur Les règles de la 
méthode sociologique. Doit-on remplacer sociologie par 
éducation comparée? 
 
« Le moment est venu pour la sociologie de renoncer aux succès mondains, 
pour ainsi parler, et de prendre le caractère ésotérique qui convient 
à toute science. Elle gagnera ainsi en dignité et en autorité ce 
qu'elle perdra peut-être en popularité. Car tant qu'elle reste mêlée 
aux luttes des partis, tant qu'elle se contente d'élaborer, avec plus 
de logique que le vulgaire, les idées communes et que, par suite, elle 
ne suppose aucune compétence spéciale, elle n'est pas en droit de 
parler assez haut pour faire taire les passions et les préjugés. » 
(1993, p. 144). 
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